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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
7.2. RESOL TA TS EN L'ANÀLISI LINGÜÍSTICA
7.2.1. Resultats segons la longitud mitjana de les produccions
Hem cregut interessant comprovar quines categories gramaticals de
paraules utilitzen els subjectes a l'hora d'expressar-se, ja que potser
hi ha diferències qualitatives destacables entre sords i oïdors.
A la taula que presentem a continuació es mostren les freqüències
d'ús de les paraules més importants, per a cada situació analitzada,






















































Taula 26.- Distribució de paraules produïdes per la mostra.
Una primera constatació que s'evidencia en aquests resultats és que
hi ha un clar predomini de l'ús de verbs, seguit pels noms, en els dos
grups de la mostra. Així doncs, la freqüència de verbs i noms és molt
superiors a les dels altres tipus de paraules. A continuació segueixen
els adverbis i, posteriorment, els adjectius, en tots els casos menys
en les produccions orals dels oïdors, on són superats pels pronoms.
Els patrons d'ús són similars tant per a sords com per a oïdors, tot i
que aquests últims superen lleugerament l'altre grup pel que fa a la
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freqüència. Aquest fet succeeix en tots els casos llevat dels adjectius,
que són més utilitzats pels sords. Igualment, cal destacar el menor ús
de pronoms pels sords, cosa que coincideix amb els resultats d'altres
recerques.
Un darrer aspecte que cal ressaltar és que totes les paraules
analitzades s'utilitzen més en l'àmbit oral que en l'escrit, és a dir, que
els subjectes les fan servir més quan s'expressen oralment que quan
ho fan per escrit.
Un cop revisades les paraules que usen els subjectes de la mostra,
passem a analitzar la longitud mitjana de les seves produccions
(LMPV) per a cadascuna de les modalitats (les taules de freqüències









































Taula 27.- Mitjana de la longitud en les produccions que han fet els subjectes.
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Els resultats demostren que els oïdors sempre desenvolupen
produccions més llargues que els sords, tal com es demostra al gràfic
21. En ambdós grups les produccions són sempre més extenses
oralment que per escrit, i igualment, tant en sords com en oïdors, les
produccions més curtes són les que es fan en la prova escrita en
català.




Gràfic 21.- Llargada en les produccions fetes pels subjectes.
De tota manera, aquesta longitud màxima en la prova oral en català
va seguida molt de prop per la d'oral en castellà, i és una diferència
tan minsa (de .06 punts), que no s'evidencia al gràfic.
Finalment, hem intentat esbrinar si hi ha una relació significativa
entre la llargada de les produccions fetes pels subjectes i la seva
llengua d'escolarització. Els resultats totals els incloem a l'annex 16.
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Taula 28.- Resultats en funció de la llengua d'escolarització.
En aquest sentit, només hi ha un cas en el qual s'estableix relació
significativa entre les variables: en el de la prova oral en català.
Aquesta és l'única situació en la qual hi ha relació significativa entre
els alumnes escolaritzats en català i els escolaritzats en castellà.
A la taula 27. podem igualment comprovar que, en tots els casos, i en
les dues submostres, els subjectes que reben l'educació
majoritàriament en castellà són els que desenvolupen les
produccions més llargues. De tota manera, en el grup dels sords, la
producció màxima la fan els alumnes escolaritzats en castellà, en la
prova de català oral següent. Finalment, la producció màxima dels
oïdors és en la prova oral castellà, desenvolupada pels subjectes que
s'escolaritzen majoritàriament en castellà.
Cristina Laborda Molla 1998 223
Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
7.2.2. Resultats segons el criteri d'errors comesos
L'anàlisi dels errors que han comès els subjectes de la mostra en les
seves produccions, l'iniciem quantitativament amb la mitjana
ponderada d'errades en cadascuna de les dimensions lingüístiques
analitzades: errors més greus, i majors puntuacions; mentre que els
més lleus es valoren menys. Així, sintàcticament, podem observar a
la taula 29. que els sords fallen més que els oïdors en totes les
categories, però més en l'àmbit oral que en l'escrit, sigui quina sigui
la llengua en què s'expressen, mentre que en el cas dels oïdors
passa exactament el contrari, i el major nombre d'errors es produeix
en l'àmbit escrit per ambdues llengües.
Globalment però, si fem un sumatori del total d'errors per a cada
dimensió, hem de dir que on falla més el total dels subjectes en
l'àmbit sintàctic és en les produccions orals en català, i on es






















Taula 29.- Mitjana del sumatori ponderat d'errors sintàctics per cada
categoria d'anàlisi.
A la taula anterior podem igualment comprovar que, després de fer el
test de t de Student, aquestes diferències entre oïdors i sords són
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significatives pel que fa a l'àmbit oral tant en català com en castellà,
és igual en la prova escrita de català, i no és significativa en l'escrita
de castellà.
En relació amb els errors de tipus morfològic, observem a la taula 30
que la pauta seguida en els erros sintàctics no es reprodueix en
aquest cas pel que fa a la submostra de sords: no hi ha prou
diferències en les mitjanes per afirmar que cometen més errors en
català que en castellà, ja que precisament, on fallen més és en
l'àmbit oral castellà. En el cas dels oïdors, però, tot i que el sumatori
ponderat d'errades és molt baix, sembla que la tendència continua
sent la de tenir puntuacions més elevades en l'escrit per totes dues
llengües.
En aquest cas, les diferències són significatives en l'àmbit oral en
ambdues llengües, com passava en els errors sintàctics, però també
en les definicions escrites en català, mentre que en l'escrit castellà





















Taula 30.- Mitjana del sumatori ponderat d'errors morfològics per a cada
categoria d'anàlisi.
Finalment, pel que s'observa a la taula 31, fonològicament tant els
sords com els oïdors cometen més errors en les definicions en català
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i castellà oral, tot i que la proporció és bastant més superior en el cas
dels sords. Pel que fa a l'àmbit escrit, que en aquesta dimensió
fonológica es transforma en errors d'ortografia convencional, els
sords obtenen resultats similars en ambdós idiomes, mentre que els
oïdors tenen un nivell d'errades lleugerament superior en català.
En aquest cas, en aplicar la T-test, les diferències no són





















Taula 31.- Mitjana del sumatori ponderat d'errors fonologies per a cada
categoria d'anàlisi.
Resumint els resultats presentats fins al moment, hem de dir que els
sords usualment cometen més errades de tots tipus que els oïdors, i
que les diferències entre ambdós grups són significatives sempre en
l'àmbit oral (excepte en l'anàlisi fonológica on, tot i que hi ha
diferències en la llengua oral, no resulten significatives
estadísticament). En l'àmbit escrit, el grau de significació es redueix
ja que només en un cas, el de l'anàlisi morfològica escrita en català,
és significatiu; en els altres, o és igual o no hi ha significació.
En relació amb quina és l'àrea lingüística en la qual s'estableixen
majors diferències, queda clar que és en la morfologia, seguida de la
sintaxi. Finalment, i tal com ja s'ha pogut comprovar, no hi han
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diferències significatives entre sords i oïdors en fonologia, tot i que és
en la segona dimensió en la qual els subjectes de la mostra cometen
més errors.
Posteriorment a l'anàlisi dels errors en valors absoluts, procedim a un
estudi més qualitatiu, basat en el paràmetre de tipologia d'errors. En
aquest cas, no es tracta d'investigar sobre si els subjectes
produeixen més o menys errades, sinó d'analitzar-les, i comprovar si
són molt greus o poc importants. Consegüentment, hem distribuït la
mostra, en funció de la reconversió dels seus errors segons els
criteris detallats en l'apartat 6.7.2.- del capítol anterior. Els resultats
són els que presentem a continuació (taula 32). Abans, però, hem de
puntualitzar que hi ha individus que, per motius estadístics, en fer els
recomptes s'han perdut en el sistema, cosa que no passa en l'àmbit
morfològic ja que el procés de requalificació dels errors ha estat més
senzill.
Igualment, volem recalcar que la relació entre la categoria en la qual
incloem un individu i el tipus d'errors que comet és inversament
proporcional, és a dir, que un subjecte se situï en el nivell alt per
exemple, no significa que cometi menys errors, sinó que el tipus
d'errors produïts es considera poc important; per contra, un subjecte
inclòs en el nivell baix implica que comet més errors considerats
greus per a la comprensió del missatge. Així doncs, els nivells en els
quals classifiquem els subjectes segueixen un criteri qualitatiu basat
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en el tipus d'errades considerades més o menys importants, i no pas























































































































































Taula 32.- Distribució dels subjectes segons el seu nivell d'errors.
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A partir de les observacions, a totes les situacions, tret d'un cas, els
sords cometen errors lingüístics més greus que els oïdors, tot i que
les freqüències es reparteixen més homogèniament en el cas de les
produccions escrites i, per tant, s'equilibra una mica més la
distribució.
Pel que fa a la sintaxi, la majoria de sords s'engloben en el nivell
baix, la qual cosa significa que cometen molts errors bàsics i
importants, com ara no estructurar la frase o no posar-li el verb
principal. El tipus d'errors que comenten els oïdors, per contra, els
considerem poc significatius ja que no dificulten la comprensió del
misssatge. Són errades com, per exemple, una mala connexió entre
frases, o un mal ús del temps verbal.
On la submostra dels sords comet més errors greus és en el
llenguatge oral, a totes dues llengües, mentre que pel que fa a la
submostra d'oïdors, és al contrari i tenen més errades però poc
importants en la modalitat oral, i més errades de tipus mitjà o
importants en el llenguatge escrit.
Les diferències entre els dos grups en aquest nivell sintàctic són molt
significatives en l'àmbit oral per les dues llengües, però no en l'escrit,
tal com es pot verificar en la taula 32 que correspon als resultats en
els nivells de significació després d'haver aplicat la prova de Khi-
quadrat.
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En l'àmbit morfològic és on es produeixen les diferències més
significatives entre ambdós grups, ja que no hi ha cap subjecte en el
nivell mitjà i, per tant, la mostra es polaritza. La raó d'això és que el
criteri seguit per definir els nivells morfològics, es basa en la
producció d'errors per sobre la mitjana (nivell baix), ¡gual a la mitjana
(nivell mig) o per sota de la mitjana (nivell alt), ja que les errades
morfològiques no es distribueixen jeràrquicament, i en el nostre cas
no hi ha ningú que tingui un nombre d'errors igual a la mitjana de la
població.
En aquesta dimensió, igual que passava amb la sintàctica, tornen a
no haver-hi diferències significatives entre la distribució dels errors en
català i en castellà, mentre que sí que hi ha diferències quant al tipus
de producció, en els oïdors: en aquest cas cometen més errades
greus en l'escrit en català, però no en castellà. Aquest fet és curiós si
recordem que en l'àmbit sintàctic els errors escrits eren els més
greus per a totes dues llengües.
En aquesta dimensió morfològica, les diferències que hem comentat
entre les dues submostres són significatives en l'oral, en tots dos
idiomes, i en l'escrit, però només pel que fa als errors comesos en
castellà (taula 32).
En l'àmbit fonològic, d'ortografia natural, es produeix l'única situació
en la qual els oïdors produeixen més errors greus que els sords, i és
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en la modalitat de català escrit, tot i que no resulta significativa. Per a
les altres dimensions estudiades, la distribució és similar als casos
anteriors: oralment, els sords cometen més errades greus, i en
l'àmbit escrit és on els oïdors fallen més.
Aquestes diferències tornen a ser signficatives per a la dimensió oral,
però no en l'escrita (vegeu la taula 32), ¡gual que passava en l'anàlisi
sintàctica, tot i que els nivells de significació no són tan acurats.
Finalment, i de manera global, volem remarcar que en el cas dels
sords no sembla que hi hagi diferències significatives en la distribució
dels errors comesos en català i en castellà, mentre que els oïdors
tenen més dificultats per al català escrit. També s'evidencien
diferències entre la llengua oral i la llengua escrita: en general, els
subjectes oïdors fallen més en l'àmbit escrit que en l'oral, és a dir,
que estructuren millor el seu discurs oral, cosa que no passa amb els
sords, ja que cometen errors greus tant oralment com en l'escriptura.
A continuació presentem els nivells de significació obtinguts en la
prova de Khi-quadrat respecte de les diferents dimensions
lingüístiques analitzades (tot el tractament estadístic l'incloem en els
annexos 17-19):
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Taula 33.- Comparació entre els dos grups en errors comesos.
Finalment, un cop analitzats comparativament els errors comesos per
les dues submostres, passem a investigar si aquestes errades estan
relacionades amb el major o el menor grau de contacte amb la LI2,
és a dir, que volem analitzar el tipus d'errades que cometen els
subjectes en funció de si estan escolaritzats en català o en la seva
llengua materna. El total dels resultats l'adjuntem a l'annex 20.
Pel que fa a la dimensió sintàctica, la llengua d'escolarització no té
cap relació significativa amb el tipus d'error que cometen els
subjectes. A la taula següent, podem observar igualment que els
alumnes sords escolaritzats en català són els que cometen més
errades, fins i tot en les proves desenvolupades en aquest idioma, ja
que les mitjanes són bastant superiors. En el cas dels oïdors passa el
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Taula 34.- Relació entre la llengua d'escolarització i la dimensió sintàctica.
Respecte a la dimensió morfològica, les mitjanes d'errors són molt
inferiors a les del cas anterior, tot i que els sords segueixen fallant
més. En aquesta situació els subjectes sords escolaritzats en català
tenen resultats més òptims en les proves en català, és a dir, que
cometen menys errors, mentre que els escolaritzats en castellà són
millors en aquesta llengua, tant en el nivell oral com en l'escrit. En el
cas dels oïdors, tenen una freqüència tan petita que no la considerem
prou representativa per establir anàlisis comparatives.
Cristina Laborda Molla 1998 233
Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
Aquesta vegada, tampoc no hi ha relació significativa entre la llengua






















































































Taula 35.- Relació entre la llengua d'escolarització i la dimensió morfològica.
Finalment, quant a la dimensió fonológica, els sords en escoles
catalanes tornen a cometre més errades que els que assisteixen a
escoles en la seva llengua materna, tant en català com en castellà.
Pel que fa als oïdors, les seves mitjanes són molt inferiors en les
proves en castellà, mentre que cometen errors que s'apropen als
nivells assolits pels sords en les de català.
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Com ja passava en les altres dimensions, en aquest cas tampoc no
s'estableix cap relació significativa entre la llengua d'escolarització i





















































































Taula 36.- Relació entre la llengua d'escolarització i la dimensió fonológica.
Resumint els resultats podem dir que, sintàcticament i
fonològicament, els infants escolaritzats en català, independentment
que siguin sords o no, són els que generalment cometen més errors
a totes les proves, tot i que les diferències en relació amb el grup
escolaritzat en castellà no han resultat significatives.
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Morfològicament, aquesta tendència varia ja que, en aquesta
dimensió lingüística, els millors resultats en una llengua coincideixen
amb la d'escolarització.
7.2.3. Síntesi de l'anàlisi lingüística
Si fem un resum dels resultats de l'anàlisi lingüística, i en relació amb
la LMPV, hem de destacar que, comparant globalment sords i oïdors,
aquests darrers desenvolupen produccions més llargues en tots els
casos. També hem pogut constatar que el patró d'ús de les
categories gramaticals varia en les submostres: els oïdors utilitzen
més els verbs però menys els adjectius que no pas els sords, mentre
que la freqüència d'ús de pronoms és, comparativament, molt baixa
en aquests últims.
Pel qur fa a l'anàlisi dels errors comesos, cal destacar que els oïdors
produeixen menys errades en llengua oral, ja que aprenen el
llenguatge per imitació i, d'aquesta manera, assimilen les regles
gramaticals més ràpidament.
Quant a la llengua escrita, hi ha menys diferències en el grup de
sords. El seu veritable problema és el llenguatge oral, i no pas
l'escrit, ja que cometen poques errades en ortografia natural. Aquest
fet succeeix perquè sovint, en els aprenentatges logopèdies, es
recorre a la llengua escrita per reforçar l'oral, i viceversa.
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7.3. ESTUDI COMPARATIU ENTRE LES DIMENSIONS
LINGÜÍSTIQUES I LA CLASSIFICACIÓ
Finalment, hem indagat en la possible relació entre el nivell
conceptual dels subjectes, comcretat en la prova de la classificació, i
les dimensions lingüístiques analitzades.
En primer lloc, hem investigat la relació entre la dimensió semàntica,
basada en el grau de complexitat en la prova de les definicions
produïdes pels subjectes, i el nivell aconseguit en la prova de la
classificació, ja que sembla lògic suposar que una bona estructuració
conceptual es correlaciona positivament amb nivells alts d'abstracció
en desenvolupar les definicions dels conceptes analitzats.
Els resultats obtinguts no responen a aquesta predicció, ja que la
prova de Khi-quadrat sembla demostrar que no hi ha cap cas en el
qual s'estableixi aquesta relació significativa entre els nivells en
ambdues proves. A l'annex 21 es pot comprovar que no s'evidencia
cap relació prou significativa entre les distintes variables, tant pel que
fa als sords com als oïdors.
Consegüentment, podem afirmar que les variables classificació i tipus
de definició no tenen cap relació directa, ni es correlacionen
significativament.
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Respecte a les altres dimensions, la sintàctica, la morfològica i la
fonológica, sembla que tampoc no s'estableix cap relació
significativa, segons les dades que adjuntem a l'annex 22.
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7.4. VERIFICACIÓ D'HIPÒTESIS
Recordem que, per comprovar la relació existent entre el nivell
conceptual dels subjectes, el seu grau de formulació lingüística i el
major o menor contacte amb la LI2 (centrat en l'àmbit educatiu), hem
elaborat tres hipòtesis que són les que passem a verificar a
continuació.
7.4.1. Comprovació de la hipòtesi 1
Hi ha una relació significativa entre el grau de contacte amb la LI2 i el
nivell de formulació lingüística.
Aquesta hipòtesi general, es desdobla en 4 subhipòtesis que són:
Subhipòtesi 1.1: s'estableix una correlació positiva entre el grau de
contacte amb la LI2 i la dimensió semàntica (avaluada en la prova de
les definicions):
> En l'àmbit oral, en català
> En l'àmbit oral, en castellà
> En l'àmbit escrit, en català
t En l'àmbit escrit, en castellà
Aquesta hipòtesi és compleix només en la situació d'oral en castellà,
en el cas dels sords, i en la d'oral castellà i en català, en el cas dels
oïdors.
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En cap de les altres situacions analitzades no s'estableixen relacions
significatives, ni en els sords ni en els oïdors, entre les variables
analitzades.
Subhipòtesi 1.2: s'estableix una correlació positiva entre el grau de
contacte amb la LI2 i la dimensió sintàctica:
t En l'àmbit oral, en català
> En l'àmbit oral, en castellà
> En l'àmbit escrit, en català
> En l'àmbit escrit, en castellà
En cap de les situacions analitzades no s'evidencien relacions
significatives.
Subhipòtesi 1.3: s'estableix una correlació positiva entre el grau de
contacte amb la LI2 i la dimensió morfològica:
t En l'àmbit oral, en català
> En l'àmbit oral, en castellà
> En l'àmbit escrit, en català
> En l'àmbit escrit, en castellà
En cap de les situacions analitzades no es mostren relacions
significatives.
Subhipòtesi 1.4: s'estableix una correlació positiva entre el grau de
contacte amb la LI2 i la dimensió fonológica:
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> En l'àmbit oral, en català
> En l'àmbit oral, en castellà
> En l'àmbit escrit, en català
> En l'àmbit escrit, en castellà
En cap de les situacions analitzades no hi ha relacions significatives.
En conseqüència podem dir que, en línies generals, la hipòtesi 1 no
es compleix: No hi ha relacions significatives entre el nivell de
contacte amb la LI2 i el nivell de formulació lingüística. Això és cert
per a les dimensions sintàctica, morfològica i fonológica, però en la
semàntica sí que hem trobat nivells alts de correlació entre la llengua
d'escolarització i la prova de les definicions en l'àmbit oral (només en
català en els sords, i tant en català com en castellà pel que fa als
oïdors), però no en l'àmbit escrit. Per tant, podem dir que la hipòtesi
1 només es compleix en la dimensió semàntica, i no en tots els
casos.
7.4.2. Comprovació de la hipòtesi 2
Hi ha una relació significativa entre el nivell conceptual dels subjectes
i la seva formulació lingüística.
Aquesta hipòtesi general, es desdobla en 4 subhipòtesis, que són:
Subhipòtesi 2.1: s'estableix una correlació positiva entre el nivell
conceptual i la diemnsió semàntica:
Cristina Laborda Molla 1998 241
Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
> En l'àmbit oral, en català
> En l'àmbit oral, en castellà
> En l'àmbit escrit, en català
> En l'àmbit escrit, en castellà
En cap de les situacions analitzades no es mostren relacions
significatives.
Subhipòtesi 2.2: s'estableix una correlació positiva entre el nivell
conceptual i la diemnsió sintàctica:
> En l'àmbit oral, en català
> En l'àmbit oral, en castellà
> En l'àmbit escrit, en català
> En l'àmbit escrit, en castellà
En cap de les situacions analitzades no hi ha relacions significatives.
Subhipòtesi 2.3: s'estableix una correlació positiva entre el nivell
conceptual i la diemnsió morfològica:
> En l'àmbit oral, en català
> En l'àmbit oral, en castellà
> En l'àmbit escrit, en català
> En l'àmbit escrit, en castellà
En cap de les situacions analitzades no s'observen relacions
significatives.
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Subhipòtesi 2.4: s'estableix una correlació positiva entre el nivell
conceptual i la diemnsió fonológica:
> En l'àmbit oral, en català
> En l'àmbit oral, en castellà
> En l'àmbit escrit, en català
> En l'àmbit escrit, en castellà
En cap de les situacions analitzades no hi ha relacions significatives.
Consegüentment, podem afirmar que la hipòtesi 2 no es compleix
en cap cas i, per tant, no hi ha cap tipus de relació significativa
entre el nivell conceptual dels subjectes i les seves
formulacions lingüístiques.
7.4.3. Comprovació de la hipòtesi 3
Hi ha una relació significativa entre el nivell conceptual dels subjectes
i el seu grau de contacte amb la LI2.
Aquesta hipòtesi tampoc no es compleix en cap de les dues
submostres analitzades i, per tant, podem dir que no hi ha una relació
significativa entre el nivell conceptual que presenten els subjectes i el
seu major o menor contacte amb la LI2.
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IV.- CONCLUSIONS I RESPOSTES
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8. CONCLUSIONS
Totes les investigacions que es duen a terme amb subjectes sords
tenen com a objectiu principal el fet d'esbrinar, en quina mesura,
aquella persona amb trets diferencials de la oïdora, pel seu dèficit
auditiu, segueix un procés de desenvolupament diferent.
Aquest ha estat el repte d'aquesta tesi, on hem volgut analitzar el
procés de formació de conceptes en la persona sorda i la seva
representació lingüística, tot relacionant-lo amb el fenomen del
bilingüisme. De tota manera, volem remarcar que el nostre
plantejament mai no ha estat homogeneïtzador. Nosaltres no
considerem -ni volem presentar- els sords com un grup homogeni,
alhora que tampoc no pretenem fer generalitzacions a tot el col·lectiu.
Les conclusions que tot seguit exposarem són les deduccions
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directes de la nostra recerca, la qual, recordem, està basada en una
mostra amb unes característiques molt concretes. Consegüentment,
els nostres plantejaments es poden aplicar a col·lectius determinats
del conjunt de la població de persones amb dèficits auditius.
El nostre objectiu en la investigació ha estat doble: d'una banda, hem
volgut observar quins procesos segueix l'alumnat sord en la formació
i formulació lingüística dels conceptes, investigant quina infuència té
en tot aquest procés la major o menor exposició a la LI2. I de l'altra,
hem volgut comprovar com aquests procediments són més o menys
diferencials en relació amb els dels oïdors.
Per assolir aquests objectius, vam establir unes hipòtesis que, tal
com hem explicat en el punt 7.4. del capítol anterior, no s'han
acomplert en la seva gran majoria. Segons això podem dir que,
contràriament al que pensàvem inicialment, no hi ha cap tipus de
relació significativa entre el nivell conceptual que han desenvolupat
els subjectes i el seu grau de contacte amb la LI2, ni entre aquest
mateix nivell conceptual i la seva formulació lingüística, ni entre la
formulació lingüística (en els nivells sintàctic, morfològic i fonològic) i
el grau de contacte amb la LI2; l'única dimensió lingüística en la qual
sí que hem trobat relació amb la LI2 és en la semàntica, tot i que
exclusivament en l'àmbit oral (només en castellà, en el cas dels
sords, i tant en castellà com en català, en els oïdors).
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Aquest fet posa de manifest, doncs, la importància que té el grau de
contacte amb la LI2 en el desenvolupament lingüístic en la seva
dimensió semàntica dels individus.
Tot i que les hipòtesis no s'ha verificat, els resultats que hem obtingut
en la nostra recerca ens han permès evidenciar fets bastant
previsibles, juntament amb d'altres, també rellevants, però més
inesperats.
Entre els primers cal destacar la superioritat dels oïdors en totes les
proves lingüístiques realitzades. En efecte, en totes les dimensions
que hem analitzat, i per les dues llengües d'anàlisi, hi ha diferències
altament significatives entre sords i oïdors. Aquest darrers presenten
nivells d'elaboració de respostes molt més complexes (dimensió
semàntica), menys freqüència d'errors que majoritàriament són
classificats com poc importants (dimensions sintàctica i morfològica),
alhora que elaboren respostes més llargues, pel que fa a les
oracions.
Hem de puntualitzar, no obstant això, que en la dimensió fonológica
no hi ha diferències significatives entre les dues submostres. No ens
estendrem a comentar els motius d'aquests resultats perquè els
considerem obvis i lògics, i ja els hem justificat en els capítols del
marc teòric. Globalment, l'origen s'ha de cercar en el retard evolutiu
que presenten els sords en el procés d'adquisició del llenguatge, i en
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el seu aprenentage per vies distintes de les normals; més encara si
tenim en consideració les edats dels subjectes sords de la mostra.
L'única situació en la qual els sords obtenen resultats similars, i fins i
tot millors, als dels oïdors és en la conceptualització. En efecte, en no
intervenir el llenguatge directament, en la prova de la classificació els
resultats els són més favorables que en la resta de proves
avaluades. En aquest cas sembla lògic suposar que els resultats
siguin homogenis per al total de la mostra, però la realitat és que els
sords assoleixen clarament nivells més alts de conceptualització que
els oïdors, tot i que les diferències entre ambdós grups no arriben a
ser significatives, a causa de la tendència homogeneïtzadora del
tractament estadístic. Aquesta troballa té un gran interès: d'una
banda, perquè replica els resultats d'altres recerques en les quals els
sords presentaven resultats inferiors en la tasca de la classificació i,
de l'altra, per les seves implicacions educatives.
Inicialment, consideràvem que era lògic suposar que hi havia una
certa relació entre el nivell conceptual i la formulació lingüística dels
subjectes sords ja que, tal com hem comentat, el baix rendiment
mostrat en algunes investigacions sobre tasques de classificació, feia
presuposar una connexió amb el baix nivell lingüístic. Aquesta relació
no s'ha evidenciat en la nostra recerca, ja que els infants sords de la
mostra tenen un millor rendiment en la classificació.
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Així doncs, segons els nostres resultats, els sords no tenen
problemes en l'estructuració conceptual: el seu nivell de coneixement
dels conceptes és elevat. El problema el tenen en l'adquisició del
llenguatge, i concretament en l'adquisició de les paraules que
representen els conceptes, ja que és un aprenentatge formal, i es
corre el risc que el sord no integri tot el camp semàntic que
representen. Resulta, doncs, evident que la conceptualització,
examinada en la tasca de classificació en la qual no intervé el
llenguatge directament, no presenta dificultats per als deficients
auditius.
En el cas dels oïdors, tampoc no s'estableix cap relació entre el nivell
conceptual i la formulació lingüística ja que assoleixen nivells alts de
formulació, els quals no es corresponen amb el nivell real de
conceptualització. De tota manera, hem de remarcar que aquesta
superioritat en la formulació lingüística és deguda al fet que
adquireixen el llenguatge per imitació i, per tant, coneixen moltes
paraules, més que no pas perquè tinguin un rendiment molt superior.
Un altre fenomen que considerem que cal destacar és que, al llarg de
la recerca, s'evidencia que els sords obtenen millors puntuacions
(segons els criteris de complexitat semàntica, o d'anàlisi dels errors
lingüístics) en castellà que en català. Els oïdors, això no obstant,
aconsegueixen resultats més òptims en la modalitat de llenguatge
oral, sigui quina sigui la llengua emprada.
Cristina Laborda Molla 1998 249
Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
Aquesta constatació ens evidenciaque els sords, per raó de la
lentitud en l'adquisició de la LI2, són millors en la seva llengua
materna. Contràriament, en el cas dels oïdors, adquireixen les
llengües orals espontàniament, mentre que les seves
representacions escrites són objecte d'aprenentatge formal, cosa que
implica la seva superioritat oral, independentment de la llengua en la
qual es faci, en les edats representades en la nostra recerca.
Pel que fa a la relació entre els resultats globals de les proves i el
grau de contacte amb la LI2, la tendència que s'observa, en la
majoria dels casos, és que el grup de sords que té un major contacte
amb la LI2 obté millors resultats en català, mentre que el grup que té
un major contacte amb la LI1, els té en castellà.
En definitiva, i tot i que no s'han establert diferències significatives
estadísticament, s'evidencia en els resultats del grup de sords que la
llengua d'escolarització determina en certa manera els resultats en
les proves de definició de conceptes, analitzats des del punt de vista
de la complexitat de les relacions semàntiques. Així doncs, en tots
els casos, les puntuacions són sempre lleugerament més òptimes en
la llengua que coincideix amb la d'escolarització dels subjectes. Els
alumnes sords escolaritzats en català, desenvolupen produccions
més complexes en aquest idioma, tant en l'àmbit oral com en l'escrit,
mentre que els alumnes sords escolaritzats en castellà produeixen
definicions més elaborades en aquesta altra llengua. Hem de
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puntualitzar, però, que globalment, els escolaritzats en castellà
obtenen puntuacions més elevades que els escolaritzats en català.
La constatació d'aquests resultats reflecteix la influència fonamental
que té l'escola en tot el procés de formació del llenguatge en l'infant
sord, perquè els alumnes tendeixen a expressar-se millor en l'idioma
escolar que en la pròpia llengua materna: defineixen d'una manera
més complexa i més àmplia tot i que, a nivell morfo-sintàctic, poden
haver-hi més errors deguts a les interferències amb la LI1.
En relació amb els oïdors, aquesta proporcionalitat no es manté, ja
que el subgrup escolaritzat en castellà és el que sempre aconsegueix
els resultats més alts. En conseqüència, en aquest cas, la llengua
materna està per sobre de la d'escolarització, ja que és la que més
influeix en els alumnes.
Sembla ser, doncs, que la llengua d'escolarització té una influència
més important en sords que en oïdors.
Si analitzem les dimensions lingüístiques restants, podem observar
que, en els àmbits sintàctic i morfològic, els sords cometen més
errors oralment, mentre que els oïdors fallen més en l'escrit que en
l'oral. Quant al nivell fonològic i d'ortografia natural, tot el conjunt de
la mostra desenvolupa errades majoritàriament en el nivell fonològic.
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La constatació que els sords cometen més errors oralment potser és
pot justificar pel fet que el discurs parlat no permet tant l'estructuració
del missatge com en l'escrit, que comporta la possibilitat de disposar
de més temps per a la construcció i organització de la resposta.
Quant a la interrelació entre aquests aspectes lingüístics i la llengua
d'escolarització, cal destacar que en els àmbits sintàctic i fonològic,
els subjectes escolaritzats en català cometen més errors en tots els
casos, tot i que les diferències en les mitjanes entre els escolaritzats
en un o altre idioma són mínimes i no resulten significatives.
Contràriament, pel que fa al nivell morfològic, la llengua vehicular és
la que determina els millors resultats en les proves.
En darrer lloc, per finalitzar l'anàlisi dels resultats hem de comentar
que, respecte a la llargada de les produccions dels subjectes
(LMPV), s'inverteixen els criteris establerts fins al moment: els sords
desenvolupen més les seves respostes a l'àmbit oral (sigui quina
sigui la llengua emprada), mentre que els oïdors elaboren
produccions més llargues en castellà (tant oralment com en l'escrit).
Pel que fa a la relació entre LMPV i la llengua d'escolarització, no
s'estableixen nivells significatius més que en un cas: en la prova oral
de català. Consegüentment, no creiem que aquest fet sigui rellevant,
en tractar-se d'una única situació aïllada, i afirmem que no comporta
cap relació significativa.
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Globalment, un aspecte important que cal destacar és que els
subjectes bilingües (el cas dels alumnes castellanoparlants
escolaritzats en català) segueixen els mateixos patrons de resposta
que els monolingues, i que els nivells de resposta han estat similars
per a ambdós grups. D'aquesta manera, no es pot afirmar que el
model educatiu d'immersió lingüística vagi en detriment del
coneixement de la llengua materna, ni que dificulti els processos
d'estructuració mental dels infants.
En resum creiem important remarcar que, en el cas dels deficients
auditius, sembla que hi ha la tendència que la llengua emprada a
l'escola té una importància cabdal en el desenvolupament lingüístic
de l'individu, especialment en la dimensió semàntica, fins i tot per
sobre de la llengua materna, cosa que no passa en els cas dels
oïdors, els quals sempre s'expressen millor en la llengua materna,
independentment de quin sigui l'idioma d'escolarització.
Tal com hem comprovat, aquesta influència de la LI2 en la dimensió
semàntica no ve acompanyada per millors nivells en les altres
dimensions lingüístiques on, al contrari, sembla que els alumnes
amb major contacte amb la LI2 cometen més errades, i més greus.
Aquest fet pot ser degut a l'edat cronològica dels subjectes sords,
que encara es troben en període de formació lingüística. D'aquesta
manera es justifica la constatació que ja s'evidenciï el benefici del
bilingüisme semànticament, pel que fa a l'estructuració mental, però
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que encara no s'hagi traduït a les altres dimensions lingüístiques,
basades més en aspectes externs gramaticals i formals.
Com a conclusió, és important destacar que el bilingüisme, segons
els resultats que hem obtingut, no és un factor disruptiu del procés de
formació de l'individu sord, ja que no hem trobat diferències
importants entre els alumnes castellanoparlants escolaritzats en
català i en castellà.
Així com en la nostra primera recerca es van evidenciar els efectes
positius del bilingüisme consecutiu en adolescents sords, en aquesta
tesi no s'han recollit efectes positius, però tampoc de negatius, del
bilingüisme simultani. Creiem que, en haver treballat amb subjectes
en estadis primerencs de desenvolupament del llenguatge, les
possibles influències i els possibles efectes del bilingüisme encara no
s'han manifestat. En tot cas, podem afirmar sense cap mena de
dubte que el contacte exhaustiu amb la LI2 (en el cas dels subjectes
integrats en programes d'immersió lingüística), no és perjudicial per
al deficient auditiu, en relació amb l'estructuació de conceptes i la
seva formulació lingüística.
Independentment, hem de considerar els efectes beneficiosos que
comporta el contacte i el coneixement d'una segona llengua, per tal
d'ampliar el camp comunicatiu i relacional del sord dins el seu entorn
comunitari, sense oblidar tota la millora en ('autoestima que implica
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l'aprenentatge d'una segona llengua i les possibilitats que això
comporta.
Tot i que en la tesi present hem desenvolupat un estudi de les
interrelacions entre el concepte, la seva formulació lingüística i el
fenomen del bilingüisme, un cop hem finalitzat la recerca, considerem
que hi ha aspectes que potser hauria calgut aprofundir, alhora que
n'hi ha d'altres que no hem tractat i que hauria estat interessant
analitzar.
Considerem que com a nova línia de treball seria molt interessant
aprofundir en l'estudi lingüístic dels conceptes, en funció del tipus de
paraules analitzades. Nosaltres només hem treballat la tipologia de
les paraules des d'un vessant quantitatiu, comptabilitzant el nombre
de produccions dels subjectes, però sense desenvolupar un estudi
més ampli i rigorós. Creiem que convindria investigar, per exemple,
com defineixen els subjectes segons la tipologia de paraules que cal
definir, o com aquesta determina la formulació lingüística dels
conceptes que engloben.
En definitiva, es tractaria d'esbrinar com el grau d'iconocitat i tipicitat
de les paraules influeix en la producció i l'estructuració de les
definicions.
Caldria desenvolupar, doncs, un estudi exhaustiu sobre com es
relacionen aquestes distintes tipologies nominals amb l'estructuració
Cristina Laborda Molla 1998 255
Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
lingüística que desenvolupen els subjectes: en l'àmbit semàntic,
comprovant com defineixen els sords els diferents tipus de paraules, i
indagant sobre les freqüències de respostes segons la tipologia dels
mots definits; i en l'àmbit morfosintàctic i fonològic, analitzant els
errors produïts en funció dels mots que s'han de definir.
Una altra proposta de futur, que considerem que té molt interès, és
l'aprofundiment en l'estudi interrelacional de les proves de la
conceptualització. Es tractaria de investigar la relació que s'estableix
entre les definicions, paraula per paraula, i la seva corresponent
conducta classificadora. En la nostra recerca no hem establert
aquests vincles específics entre les paraules i la seva classificació, ja
que només hem investigat l'existència de relacions significatives,
estadísticament. Considerem que seria molt adient fer un estudi
detallat ja que, d'aquesta manera, es comprovaria el nivell real de
coneixement de les paraules. Igualment, també caldria establir altres
formes d'expressió (dibuix, paraula escrita...), per aprofundir en el
coneixement del grau de domini que tenen els subjectes de la mostra
dels conceptes analitzats.
Finalment, creiem que també seria desitjable seguir l'evolució dels
subjectes sords de la mostra, en un estudi de tipus longitudinal, a fi
de tenir en compte les variables individuals, i el progrés dels infants
en l'adquisició del llenguatge. D'aquesta manera, es podria
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comprovar per exemple si, amb l'edat, s'evidencien més els beneficis
del bilingüisme, tal com nosaltres pronostiquem.
Aquestes seran, doncs, les nostres futures línies d'investigació, ja
que encara cal fer molta més recerca en aquest camp, per tal d'anar
aprofundint en l'estudi del bilingüisme i poder esbrinar les seves
influències en l'estructuració conceptual dels subjectes. D'aquesta
manera, intentarem respondre a moltes qüestions pendents encara
de solucionar.
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9. IMPLICACIONS EDUCATIVES
Actualment, i tal com ja hem explicat en aquest estudi, molts són els
treballs desenvolupats sobre el tema del bilingüisme, i concretament
sobre la immersió lingüística a l'escola. Igualment, hi ha una gran
quantitat de manuals que ens acosten a la realitat de l'infant sord i la
seva problemàtica, però poques són les investigacions que tracten la
temàtica del bilingüisme oral en el deficient auditiu.
Aquest fet implica que hi hagi un desconeixement de les
conseqüències del dèficit a nivell lingüístic, i de les possibles
repercusions que pugui tenir la introducció d'una segona llengua en
les primeres edats de la infantesa. Per tant, en aquest sentit, sembla
lògic suposar que no hi hagi una clara linea d'intervenció educativa
per als alumnes sords integrats escolarment en aquestes condicions.
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De tota manera, el sistema escolar vigent compta amb el suport
d'especialistes en el camp de Is deficiències, que han d'assessorar
els mestres de l'aula ordinària en tot allò que faci referència a la
integració dels subjectes amb necessitats educatives específiques. El
problema, moltes vegades, és que aquestes persones no són
especialistes en llenguatge i comunicació, que és l'àrea d'intervenció
prioritaria en el cas dels deficients auditius.
Consegüentment, el mestre es troba sovint amb un infant sord dins
de l'aula, sense saber massa bé com enfocar la seva escolarització,
en els aspectes referents a la introducció de la LI2. L'educador, i això
ho sabem per experiència pròpia, es planteja moltes qüestions, i cal
afegir-hi les que per sí sol comporta el dèficit: No és millor que li parli
en castellà igual que fan a casa seva?, el fet de parlar-li en català, no
dificultarà encara més el seu procés d'adquisició del llenguatge?,
sabré comunicar-me amb aquest alumne?
A tots aquests dubtes naturals i lògics, s'hi afegeix la problemàtica de
certes consideracions metodològiques que estan àmpliament
acceptades al intervenir amb persones sordes, però que no són
certes, i encara dificulten més tot el procés educatiu. Idees tais com,
per exemple, exagerar els moviments facials en parlar per facilitar la
lectura labial, són totalment falses.
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En aquesta mateixa línia, el fet que la sordesa no sigui una
discapacitat visible físicament, comporta el risc de que el mestre
oblidi les necessitats de l'infant sord i parli de cara a la pissarra, o ho
faci des del seu darrera, imposibilitant la comunicació i la comprensió
del missatge.
Independentment d'aquest problemes metodològics de caire més
global, i respecte a la recerca actual, un primer descobriment que
hem evidenciat a la nostra tesi demostra que el bilingüisme no és
nociu per a la llengua materna, però cal optimitzar-lo. Dues són les
condicions en què s'ha de fonamentar la seva introducció en el
deficient auditiu: la primera es basa en garantir les condicions de
comunicabilitat, i la segona, es centra en la inclusió d'aprenentatges
contextualitzats.
En efecte, tot tractament pedagògic que inclogui canvi de llengua llar-
escola ha de tendir, des de l'inici, a garantir la mútua comunicabilitat
entre mestre i alumnes en totes les activitats que aquests
desenvolupin.
La competència en una nova llengua es construirà a partir de
procediments comunicatius verbalment poc desenvolupats, però
significatius i eficaços des del primer moment de l'aprenentatge.
Nosaltres opinem que el llenguatge s'incorpora des de la interacció
social, a través del seu reconeixement com un procediment eficaç
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per regular i controlar intercanvis socials. Si no existeix interacció
social difícilment es pot aprendre una llengua. Per això, el desig o la
necessitat de regular i controlar intercanvis socials es converteix en
la font de motivació més important per aprendre un idioma,
especialment a la infantesa.
Aquest desig o la necessitat de regular la pròpia activitat en relació
amb l'activitat d'un altre no queda al marge de les coses que
l'aprenent i l'ensenyant fan i comparteixen junts.
Els nens i les nenes no s'impliquen en activitats que no tenen cap
sentit per a ells. Contràriament, són molt sensibles a participar en
tasques en les quals s'ho passen bé i aprenen les coses que tenen
curiositat: Per això, especialment en els primers moments
d'escolaritat, és important saber què vol conèixer l'alumne, què té
sentit per a ell, i al mateix temps desenvolupar estratègies per
aconseguir que determinats coneixements tinguin sentit per si
mateixos i passin a formar part de la curiositat del que aprèn.
En aquesta línia serà molt beneficiós per a l'infant sord treballar
mitjançant jocs (en els quals el llenguatge no es tracti com un objecte
en si mateix), centres d'interès, o en racons clarament
contextualitzats, en els quals es doni l'aprenentatge de la LI2 d'una
manera vivencial, en funció de les pròpies experiències. En resum,
doncs, la pràctica educativa ha de fer servir una àmplia gamma de
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recursos per a conseguir que les activitats d'ensenyament-
aprenentatge que es facin a l'aula tinguin sentit per als alumnes, i on
la segona llengua no es tracti com un objecte formal d'aprenentatge.
Així doncs, a fi d'assolir aquesta fita, una de les bases pedagògiques
més importats a l'hora d'enfocar l'educació d'un infant, i especialment
si pateix una deficiència auditiva, és la consideració que el mitjà més
adient per ajudar i potenciar el seu desenvolupament mental no sols
és el llenguatge verbal, sinó també l'experiència en situacions
vivencials concretes, i la seva verbalització simultània o posterior.
L'infant sord ha de rebre els estímuls externs per moltes vies, per tal
d'arribar a compendre clarament el missatge.
És necessari que el nen o la nena explori el seu entorn, que
interactuï amb els objectes i que tingui experiències socials per poder
desenvolupar-se cognitivament. En el cas de l'infant sord, amb més
motiu, s'ha d'evitar la sobreprotecció i l'aïllament per pors,
fustracions, o senzillament desconeixements del dèficit que tenen els
altres.
Està clarament demostrat que, moltes vegades, no és el dèficit en si,
sinó les respostes enfront del dèficit per part dels adults, les causants
dels dèficits experíencials dels infants.
Aquest plantejament ens recorda les teories de Feuerstein sobre la
modificabilitat cognitiva. Segons aquest autor, un subjecte té nivells
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baixos de rendiment escolar per raó de les privacions socioculturals
del medi; l'absència d'estimuls adients per a la consecució dels
aprenentatges és deguda, en part, a la manca de la figura que aquest
autor anomena mediador. La teoria de la modificabilitat estructural
cognitiva de Feuerstein, es basa doncs, que un subjecte pot millorar
el seu funcionament cognitiu si un mediador li ofereix de la manera
més adient possible els estímuls necessaris. Els baixos nivells en el
rendiment de l'alumnat estan causats directament per la impossibilitat
dels adults a trobar els mitjans necessaris per conseguir els
aprenentatges programats.
Les grans dificultats amb què s'enfronta el nen o la nena sorda en el
seu procés d'escolarització es troben en les matèries de tipus
acadèmic, tot i que aquestes dificultats no estan causades per
deficiències cognitives. De fet, els educadors dels deficients auditius
han de cercar les vies més adients, dins l'ambient acadèmic, per
optimitzar el procés d'ensenyament-aprenentatge. La clau de la
problemàtica rau en en el fet que els continguts han d'estar més
vinculats amb el seu entorn, hi ha un desconeixement de tot el
vocabulari utilitzat en els textos escolars, alhora que són
principalment abstractes i, per tant, difícils de copsar pels alumnes.
Consegüentment, també cal tenir en consideració els requeriments
del medi en que viuen i es desenvolupen els infants.
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Centrant tota aquesta problemàtica al nostre camp d'estudi, una
segona constatació que s'ha evidenciat en la nostra recerca és que el
problema general dels sords, és el seu desfasament entre el
coneixement del concepte i el coneixement de la paraula. En aquesta
mateixa línia, altres investigacions han evidenciat que el deficient
auditiu, en molts casos, no integra tot el camp semàntic, és a dir, no
abraça tota l'extensió de la paraula, i aquest és un problema general
que, tal com ja hem comentat, es produeix quan el llenguatge
s'adquireix per mitjans formals, distints dels naturals.
Atès que s'ha fet evident que la classificació és una tasca en la qual
els infants sords demostren assolir nivells òptims, aquesta és,
consegüentment, una bona eina per treballar les definicions i ampliar
l'extensió del camp semàntic de les paraules.
Un bon programa d'introducció de conceptes, o una ampliació del
camp semàntic, hauria de seguir un procés que inclogués les etapes
següents:
O En primer lloc és important treballar la classificació per
introduir el concepte i adquirir-ne les nocions bàsiques.
O En segon lloc, cal practicar la denominació amb exercicis
del tipus posar etiquetes, escriure el nom, etc. per unir el
concepte amb els seus representants lingüístics.
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O També cal destacar els atributs del concepte en qüestió, i
verbalitzar les seves característiques intrínseques i/o
extrínseques.
O Finalment, s'ha de procedir a induir la definició, que és la
última tasca, més de tipus formal i lingüística.
Creiem que aquest seria el procés més adient per treballar
l'adquisició i l'ampliació del camp conceptual dels subjectes sords,
perquè assegura el coneixement del concepte i del seu camp
semàntic, ja que l'adquisició de la paraula i la seva definició, sempre
és posterior a la integració del concepte. Usualment, però, aquest no
és el sistema que es fa servir en les aules, on se sol treballa
exclusivament amb la definició de la paraula, sense aprofundir en el
coneixement del concepte i sense treballar el camp semàntic
corresponent. Consegüentment, el subjecte sord pot tenir problemes
de comprensió i d'integració del missatge, ja que el llenguatge és la
principal, i molts cops l'única, via de comunicació. És a dir que, tot i
no haver-hi causes cognitives que impedeixin o dificultin el
coneixement dels conceptes, el sistema com aquests conceptes es
transmeten per part del professorat, és el factor que determina l'èxit o
el fracàs de l'aprenentatge conceptual.
Així doncs, el mestre ha de tenir molta cura en l'estratègia
d'instrucció que tria, i sempre ha de considerar que és molt important
presentar la informació no solament verbalment, sinó també per
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altres vies i altres sistemes alternatius, com poden ser les imatges o
la paraula escrita.
En aquesta línia d'estructuració categòrica de la informació es troben
els mapes conceptuals. Els mapes conceptuals, també anomenats
semàntics, abarquen una àmplia gamma d'estratègies dissenyades
per a presentar gràficament la informació en categories relacionades
amb un concepte central; es basen, doncs, en la representació
explícita dels conceptes. Estan dissenyats per a ajudar els alumnes a
fer servir els conceptes que ja tenen i a relacionar-los amb altres
nous que s'intenten introduir (aprenentage significatiu). Entre les
seves funcions s'inclouen les de focalitzar l'atenció sobre un nombre
reduït d'idees importants en les que s'ha de centrar qualsevol tasca
específica d'aprenentage, facilitar l'incorporació de nou vocabulari i
proporcionar tècniques que millorin la comprensió dels continguts.
Consegüentment, és fàcil suposar que els mapes conceptuals són
una estratègia molt adient per a treballar amb col·lectius de sords,
per diverses raons: en primer lloc, perquè presenten la informació de
manera simplificada i de manera visual, amb un llenguatge senzill i
planer; en segon lloc, perquè connecten els nous significats dels
conceptes amb els que ja es troben integrats, possibilitant els
aprenentages significatius; en tercer lloc, perquè respecten la
jerarquització i la inclusió dels conceptes, facilitant el seu
coneixement; en quart lloc perquè han resultat ser una eina eficaç
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per a construir noves relacions entre conceptes, abans totalment
desconectáis els uns dels altres, i per a descobrir nous significats
afavorint l'ampliació del camp semàntic i, en cinquè lloc, perquè
ajuden a evidenciar els conceptes claus, diferenciant-los dels
secundaris, aprofundint en la seva naturalesa, i en la mútua
interrelació.
En quant a com iniciar els alumnes en la tasca d'elaboració de
mapes conceptuals hem de dir que no hi ha un únic sistema
d'introducció. De fet, hi ha multitud d'enfocaments, tots ells probats
en diferentes situacions, però mai aplicats en alumnes sords. En tots
els casos, però, es comença presentant la idea del concepte, que en
els sords, es pot introduir amb el recolzament de la tasca de la
classificació, entre altres estratègies ja especificades.
Independentment de les estratègies educatives globals, per tal que
qualsevol programa d'adquisició del llenguatge tingui èxit hi ha tot un
seguit de qüestions metodològiques que no s'han d'oblidar. Per
exemple, a l'hora de transetre conceptes bàsics, és altament
recomanable fer servir un ventall d'exemples ampli, per tal de
promoure la generalització del concepte i la seva aplicació a noves
situacions. En qualsevol cas, cal tenir molta cura que els exemples
escollits siguin representatius de la categoria que es vol transmetre,
ja que si no, es corre el risc de diluir els atributs específics del
concepte. També és molt beneficiós que hi hagi una aplicació dels
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continguts apresos a l'escola, a la llar. Els efectes beneficiosos dels
aprenentatges dins el context familiar són múltiples. El seu ús ajuda a
consolidar el que s'ha après en el context més restringit de l'escola.
D'igual manera, quan s'introdueix qualsevol tipus de concepte nou el
professor ha d'estar segur que l'alumne coneix les paraules que
s'utilitzen en la nova definició, ja que si no, tota la seva tasca serà
inútil.
Finalment, a qualsevol procés d'immersió lingüística dels infants
sords, independentment de les consideracions esmentades fins ara,
hi ha un seguit d'aspectes que, tot i que no estan directament
relacionats amb el dèficit, determinaran en gran mesura l'èxit o el
fracàs de la intervenció educativa. Ens referim als aspectes
actitudinals enfront l'aprenentatge de la LI2. El posicionament
familiar, i concretament el dels pares, vers el procés d'immersió del
seu fill o la seva filla, té una importància cabdal, ja que està
directament relacionat amb la motivació; el llaç afectiu és molt
important perquè el nen o la nena s'interessi a fer les coses que
l'adult li proposa.
En darrer lloc, una altra consideració que volem remarcar és la
importància del que s'ha anomenat la pedagogia de l'èxit. L'alumne
ha de rebre constantment reforços positius en desenvolupar les
tasques que se li proposen. És bàsic que les tasques que se'ls
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demana estiguin adequades al seu nivell, i que se li facilitin les
respostes correctes. S'ha de tenir sempre present
l'heterogeneïtzació en els ritmes d'aprenentatge, i la diversificació
d'interessos.
En definitiva, es tracta de promoure el pensament independent
enfront dels continguts més de tipus acadèmic, i l'ensenyament del
llenguatge com a matèria, ja que d'aquesta manera es formaran
persones integrals no tan sols coneixedores de formes, sinó de
continguts.
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Annex 1: Carta de presentació als centres.
Com a professora ajudant del departament de Pedagogia Aplicada
de la Universitat Autònoma de Barcelona, estic desenvolupant una
investigació de tesi doctoral sobre el tema del llenguatge, i
concretament el bilingüisme, en nens i nenes amb deficiències
auditives.
Havent contactât amb el GREDA, i contant amb el seu consentiment,
algun dels nens del seu centre formaran, previsiblement, part de la
mostra inicial de la recerca, per la qual cosa sol·licito la seva
col·laboració i participació. Crec que aquesta investigació serà
profitosa al aportar major coneixement i alternatives per millorar el
procés educatiu de tots aquells alumnes que teñe algun tipus de
dèficit auditiu.
El Departament, i jo mateixa com responsable de la investigació,
garantim l'anominat dels nens i nenes participants en l'estudi, i la
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Annex 2: Carta de presentació als pares.
Com a professora ajudant del departament de Pedagogia Aplicada
de la Universitat Autònoma de Barcelona, estic desenvolupant una
investigació sobre el tema del llenguatge en nens i nenes amb
deficiències auditives.
El seu fill/a podria previsiblement formar part de la mostra inicial de la
investigació, ja que acompleix les exigències requerides. Per això,
sol·licito la seva autorització per poder incloure'l a la recerca.
El Departament, i jo mateixa com responsable de la investigació,
garantim l'anominat dels nens i nenes participants en l'estudi, i la
confidencialitat de les dades, que només seran utilitzades en àmbits
educatius.
Crec que és important la seva col·laboració en aquesta investigació,
ja que serà profitosa al aportar major coneixement i alternatives per
millorar el procés educatiu de tots aquells alumnes que teñe algun
tipus de dèficit auditiu.
Si tenen algun dubte, o desitjen alguna aclaració, no dubtin en posar-
se en contacte
Moltes gràcies per la seva col·laboració,
Cristina Laborda
Professora U.A.B.
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llengua emprada a casa:
ESCOLA:
Llengua que el logopeda fa servir amb l'alumne
Llengua a l'aula
Llengua que el mestre fa servir amb l'alumne en concret
Llengua entre els companys de la classe (al pati, al menjador, gimnàs,...)
Es seguiex algun procés d'immersió? De quin tipus
Quans anys fa que es segueix aquest procés d'immersió?
Quantes hores diàries d'immersió?
Quines assignatures es fan en immersió?
Actitud del subjecte I la familia en general fron la immersió
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DADES PERSONALS I FAMILIARS
PERSONALS
Tipus de sordera:
Grau de pèrdua auditiva: OD: OE:
Segons el/la Igopeda, quin és l'estat comunicatiu del nen/a I com es veu el
seu llenguatge?




Situació socioeconómica de la familia:
Activitat professional del pare:
Activitat professional de la mare:
Interès per l'evolució del nen/a:
Col·laboració en les tasques de l'escola (deures del nen):
Acceptació del dèficit:
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Annex 4: Característiques dels subjectes
sords.
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Annex 6: Protocols de les proves.
PROTOCOLS DE PASSACIÓ DE LES PROVES
1.- PROVA DE DEFINICIONS
Grup 1 : Castellà oral Grup 2: Castellà escrit
Català oral Català escrit
Castellà escrit Castellà oral
Català escrit Català oral
* Distribuint les edats homogéneament entre els dos grups
Consigna a nivell oral: Què es un(a) ?
Només donar 3 incitacions neutres tipus /i que més,
segur que saps més coses!, ja està?,
explica'm alguna cosa més,.../
Consigna a nivell escrit: Escriu què és? escriu tot el que sàpiques.
Les mateixes incitacions que a nivell oral, però
només quan no hi hagin respostes.
2.- PROVA DE CLASSIFICACIÓ
28 imatges a sobre la taula:
Transports: 4 típics (cotxe, avió vaixell, camió)
4 no típics (helicòpter, canoa, coet, tractor/tricicle)
4 d'acció (xofer, semàfor, carretera, benzina)
Muebles: 4 típics (mesa, silla, cama, armario)
4 no típics (taburete, vitrina, estantería, baúl)
4 d'acció (cendrer, fusta/arbre, coixí, llibre )
Alienes: 4 (anell, gos, llauna, nen)
Procés: Classificació espontània:
1.- Pon juntos los que se parezcan, los que sean iguales.
2.- Justincar-ho: Di porqué estan juntos. Y estos, porqué estan
juntos?
3.- Focalitzar el grup on hi han els aliens, i eliminar-los.
Classificació induida:
4.- Barrejar-ho tot i dir: ahora haz 2 grupos.
5.- Justificar-ho: Porqué has hecho estos grupos?, porqué están
juntos?, y éstos, porqué están aquí?
Cristina Laborda Molla 1998 297
Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe




Si no ho fa bé
Etiquetar-ho: pon aquí todos
los muebles y aquí todos
explícalo.
Fer subclasses
En ambdós casos justificar-ho: y éstos porqué estan aquí?,
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PON JUNTOS LOS QUE SE PAREZCAN, LOS QUE SEAN IGUALES:
¿PORQUE ESTAN JUNTOS?, Y ESTOS, ¿PORQUE ESTAN JUNTOS?
Focalizar en los ajenos y eliminarlos
Mezclar los que quedan: AHORA HAZ DOS GRUPOS
¿PORQUE HA£ HECHO ESTOS GRUPOS?, ¿PORQUE ESTÁN JUNTOS?, ¿Y ESTOS DE AQUÍ?
(2 opciones)
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NOM: EDAT: SUBJ.:
CENTRE:
A) Ha separado bien los 2 grupos
AHORA HAZ GRUPOS MAS PEQUEÑOS, HAZ GRUPOS OTRA VEZ
¿PORQUE ESTÁN JUNTOS?
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B) No ha separado bien las categorías, etiquetarlas:
ON AQUÍ TODOS LOS MUEBLES Y AQUÍ TODOS LOS TRANSPORTES.
AHORA HAZ GRUPOS MÁS PEQUEÑOS, HAZ GRUPOS OTRA VEZ.
¡PORQUE ESTÁN JUNTOS?
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Annex 7 : Exemple de la transcripció de les






PRODUCCIÓ VERBAL ORAL CATALÀ.
001 .M:Alexia, yo te voy a preguntar unas cosas ¿vale? y tú me tienes
002. que decir qué son ¿vale?, me tienes que decir todo lo que sepas.
003. ¿Sí?, ¿de acuerdo?
004.A:(Fa que sí amb el cap).
005.M:Tienes que chillar ¿vale?
006.A:Chillar.
007.M:Bueno chillar, hablar fuerte, porque te tienen que entender
008. ¿vale? ¿Sí?, venga. Què és un cotxe?
009.A:Un cotxe és un... un, és una, és un "auto"(¿?) para condutir.
010.M:Iquèmés?
011 .A:Té, té quatre roda, té poltes (portes), té volante, volante (fa
012. amb les mans el símbol de conduir), molta cosas.
013.M:Jaestà?
014.A:(Fa que sí amb el cap).
015.M:Ho has de dir tot, eh? Lo tienes que decir todo, vale?
016. A:(Fa que sí amb el cap).
017.M:Què és un avió?
018.A:Avió. És un... es un, es un volante para volar.
019.M:Un volante para volar, que més?
020.A:Y, y viaja a otro sitio..., que "en bota al tiento(viento)"(¿?),
021. cómo se llama esto así (fa amb les mans el símbol d'una hèlix),
022. una cosa para abrir, una cosa para salir, una cosa así (fa com
023. una rampa amb la mà).
024.M:¿Cómo la puerta?
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025.A:No, así, así (fa quelcom amb les mans que no es veu).
026.M:Ay, no se que es!
027.A:Como el viento (fa amb les mans el símbol d'una hèlix).
028.M:Ah!, vale. ¿Cómo el ventilador?
029.A:Sí.
030.M:Ah, vale, no se como se llama.
031 .A:Y... muchas cosa.
032.M:Tienes que decir las cosas, eh!. Muchas cosas, ¿qué cosas?
033.A:Pue viene una persona poca persona para vivir a casa y trae
034. maleta, pero no pot llevar animal, animal. Nada ma.
035.M:Vale. ¿Qué es un autobús?
036.A:Es un, como un, como, como un autocar, para condutir, para por
037. ejemplo ir con el auto escuela, escuela, para llevar los niño,
038. condutir, para y, y, y "tintaquete"(¿?) condutor lleva parada y
039. va siento (asientos). Ya está.
040.M:Vale. Què és un vaixell?
041 .A:Xell. Que va por el mal, mar,... y hay peixos en el mar i
042. foques(¿?) i vas de viatge i té camas, cama, hay camas,... xell
043. pots mirar el mar i pot dintre del (vindré el) cotxe... i té
044. humo, humo, humo de una chimenea.
045.M:Que es un tractor?
046.A:En castellano ¿cómo se dice?
047.M:Un tractor, què és? Ho saps.
049.A:No, en castellà com es diu.
050.M:No t'ho puc dir. No te lo puedo decir, ¿qué es un tractor?
051 .A:(Fa que no amb el cap).
052.M:¿No ho saps, Alexia?
053.A:No.
054.M:Què és un coet?




059.A:Nada más. No se más. No l'he vist nunca más el coet "dindo"(¿?).
060.M:Vale. Què és una canoa?
061. A:(Fa cara d'estrenyada).
062.M:Què és un helicòpter?
063.A:Es como, es como un avió però pa ir "ma lejos"(¿?) y también por
064. una selva para ir a u tente, u tente,(la gente) para ir al
065. bozque. Lo mismo que el avión pero pocos asientos, dos asientos.
066.M:Vale. ¿Ya está?
067.A:(Fa que sí amb el cap).
068.M:Què és un transport?
069.A:El,el cotxe que pot condutir un cotxe... cotxe, un avió, autobús, 070.
cotxe i autocar... mucha cosas.
071.M:Queésunpeix?
072.A:Peix. Un animal, es pot pescar (fa el símbol), es pot menjar (fa
073. el símbol) i té "corbazón"(caparazón ¿?, fa el símbol), mucha
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074. cosas a dintre. Ya está.
075.M:Què és un xofer?
076.A:(Fa que no ho sap amb el cap).
077.M:Què és un semàfor?
078.A:Semàfor. Que tiene el color verde, hay verd i vermell.
079.M:Què més?
080.A:Si, si pon verd és que pots passar i groc no pots passar.
081 .M:Què és un carrer?
082.A:Carrer, carrer, es unas casa, un carrer, un también por pasa
083. (gesticula amb les mans l'amplada d'un carrer) y entre esto té
084. quadre, quadre (gesticula amb les mans la placa d'un carrer) i
085. té un nom és un carrer, per exemple el del "Doctor ..."(¿?) és un 086.
carrer.
087.M:Vale, i què és benzina?
088.A:(Fa que no amb el cap).
089.M:Bueno, molt bé, eh! Lo estás haciendo muy bien.
PRODUCCIÓ VERBAL ORAL CASTELLÀ.
090.M:¿Qué es una mesa?
091 .A:Una mesa es un objeto para escribir, tiene cuatro pata y "po
092. tenca'Xy es pot tencar, ¿?).
093.M:Vale, muy bien.
094.A:Ahora es castellano.
095.M:Sí, no pasa nada. ¿Qué más?
096.A:Yaestá.
097.M:¿Qué es una silla?
098.A:"E ungua queeto"(Es igual que esto,¿?) y té, té cuatro patas y
099. pots sentar. Ya está.
100.M:¿Yaestá?
101.A:(Somriu).
102.M:¿Qué es una cama?
103.A:Es una cosa para dormir, tiene almohada, tiene sabana, y a vegada
104. tiene una cama abaix.
105.M:Vale. ¿Qué es un armario?
106.A:Armario e pa guardar ropa, ropa, zapato..., cal...calcetines,
107. "bambas"(¿?)...
108.M:¿Qué es un taburete?
109.A:Un taburete es mu pequeño, para petit o para una cosa, es lo
110. mismo que una silla, pero petit.
1 1 1 .M:Vale. ¿Qué es una vitrina?
I12.A:¿Piscina?
113.M:Vitrina.
114.A:(Fa que no amb el cap).
115.M:¿Qué es una estantería?
1 16.A:Estantería. Que té molt... Ah, no! Que, que puede po...poner
l 17. libres y, y la tele también y, y... nada más.
118.M:¿Quéesunbaúl?
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119.A:(Fa amb el cap que no ho sap).
120.M:¿Qué es un mueble?
121.A:Mueble es... es como, como, como una "etanteria"(estantería, ¿?).
122.M:Sí, ¿quemas?
123.A:Para guardar cosa.
124.M:Para guardar cosas, ¿qué más?
125.A:Ypottenca.
126.M:Es pot tencar.
127.A:Y, y pot canviar.
128.M:¿Qué es un pájaro?
129.A:Pájaro es un animal que pot volar, té ala, té caza (casa, ¿?),
130. i té ous una hembra... corne gusanos. Ya está.
1 3 1 .M:¿Qué es un cenicero?
132.A:Es para cuando fumas y como se dice para, para... (fa el símbol
133. de deixar la burilla).
134.M:¿Para dejar lo que deja el fumar?
135.A:(Fa que sí amb el cap) i es pot trencar, es trenca a vegades
136. cristal.
137.M:Muy bien. ¿Qué es madera?
138.A:Madera una cosa para romper o para pintar, o para, para hacer un
139. mueble y más cosas.
140.M:¿Qué es un cojín?




145.A: Y luego una funda para poner la almohada, como una tabana
146. (sábana). Ya está.
147.M:Muy bien. ¿Qué es un libro?
148.A:Un libro es para leer, para estudiar también y tiene letra...
149. tiene dibujo, dibujo. Ya está.
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Annex 8: Taules de freqüències ponderades
en la prova de les definicions.
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Annex 9: Freqüències en el tipus de definicions
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
Annex 10: Taules de contingència en la prova
de les definicions
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esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
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Formado i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe


































" la lata dentro del baúl y la vitrina también
para guardar cosas": Contaminació
Deixa 4 elements sense classificar i no els
otorga una característica que esl converteixi en
categories per ells mateixos: arbre, carrer,
semàfor, benzina
" perquè en la vitrina es pot guardar l'anell o
el llibre"; "perquè en la benzina hi ha la tenda
hi compra la cocacola i la carretera van els
cotxes que poden necessitar benzina"; "perquè
el llit és per dormir i es pot estira amb el
coixí"'; conveniència empíric
"es pot guardar la roba a armari i baúl i
també el cendrer": contaminació
Deixa un element si sense otorgar-li la
categoria: arbre.
Perquè els elements que havia deixat sense
classificar els otorga una característica que els
fa categoria per ells mateixos: gos: animal
Llauna: beguda
arbre: planta
I la resta de grups tenen un atribut comú que
els dóna la seva categoria com a grup: nen,
home: són persones
coet, helicòpter, avió, cotxe, tractor: són
vehicles; vaixell, canoa: barcos...
Els elements que havia deixat sense classificar
els otorga un a atribut que els converteix en
categoria per ells mateixos: gos: perquè són
animals
Llibre: perquè són coses del cole
Llauna: perquè són aliments
coixí: perquè és una cosa tova
Els altres elements els agrups segons un
atribut comú:
Guardia, nen: perquè són persones
Camió, cotxe, tractor, vaixell, canoa, coet,
helicòpter,avió:són vehicles
anell, semàfor, benzina, cendrer, vitrina: són
de ferro...
Els elements que havia deixat sols no els
otorga cap atribut, simplement diu que no se
semblen en res i els que agrupa en parelles els
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otorga característiques de semblança: coet,
arbre: tenen forma de tronc; tractor, llit: són
estrets i tenen rodes; semàfor, llauna: tenen
forma estreta i el marge del semàfor te forma
de llauna...
El grup que havia agrupat i que semblava que
no tenien conexió els elements iq eu podia fer
contaminació : arbre, llibre, carrer, benzina,
anell, llauna, coixí els anomen el grup de
coses, otorgant-Iis un atribut comú: ser coses
"perquè la llauna és una llauna de cola i és
per enganxar llibres", "perquè el gos mira
l'arbre i la poma per menjar"perquè el cendrer
va a a sobre la taula" perquè has perdut l'anell
entre el coixí"...: conveniència empírica o
relació contextual
"perquè aquestes tres imatges van juntes a la
realitat: tasula, cadira, taburet"; "assenyala la
coixinera: coixí, llit", llibre, estantería: per
posar llibres";conveniència empírica, relació
contextual.
Els dos elements que deixa sols no els otorga
cap atribut.: vitrina, arbre
cotxe, carrteera, tractor, benzina: perquè van
per carnerea i la benzina per cotxes:
contaminació
" perquè per a que els cotxes funcionin han de
posar benzina i el semàfor i el guardià es per
parar els cotxes i tots els altres per treballar
(tractor, camió, carrer., cotxe, semàfor,
guardià, benzina); " el coixí perquè va al l l i t i
dintre de la vitrina, estanteria i arm, ari poden
haver roba, llibres (coixí, arbre, llit, vitrina,
estanteria, armari": contaminació i relació
contextual.
" cadira a taula, posant-la a sota de la taula";
"el coixí es guarda al baúl"; agafa llibre i el
posa a estanteria": relació contextual; i deixa
tres elelments sols sense classificar i sense
otorgar-lis ca atributa que els dongui una
categoria per ells mateixos
"nen corre i el gos gua gua"; "la llauna sobre
la taula" " per dormir ()l l i t , coixí)" " per llegir:
estanteria, llibre": relació contextual i deixa
sols tres elements sense classificar i sense
otorgar-lis cap atribut
"amaga anell dins de baúl", per seure i la
taula per llegir i escriure", • per jugar: nen,
gos" ...: relació contextual.
"la taula i l'estanteria semblen una taulai el
llibre es posa a estanteria i en tala la llauna
també", " policia diu STOP i nen corre i agafa
gos"; " col·loca la imatge de l'arbre a la
carrteera... : relació contextual.
"el nen te l 'anell i juga amb el gos el coixí
es posa al l l i t de la coixinera", l'helicòpter
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trenca l'arbre" " el llibre esta dins del baúl":
relació contextual
" le gos menja: cendrr, gos": conveniència
empírica; les persones són iguals i els dos
llegiexen ": contaminació; " els dos són rectes:
arbre, carretera"
" el coixí esta al lli i la vitrina perquè esta al
costat del llit"; el nne juga amb el gos i porta
un anell" la policia vigila altractor i el semàfor
para al tractor".
"el gos va a menjar al cendrer", "perquè a la
platja hi han arbres i el barco van per el mar"
" el llibre es pot deixar a l'estanteria"...
"el gos es pixa a l'arbre" " el nen esta content
perquè es compra un anell" " el coixí es posa
al llit" " el cendrer el posa dins de la vitrina
per si la gent fuma"
"el coixí esta en la almohada i la lata i el anillo
en la cama porque se han perdido" " el nen vol
agafar el taburet dins el baúl"...
" és per portar coses d'un lloc a altre: la
imatge d'aVbre també la posa en aquest grup,
i el gos també; "habitació"...
"el nen beu aigua", "el gos menja del plat"...
"la nena es posa la roba a l'armari i després es
posa al llit" " l'avió aterra a la carretera"...
"el gos menja", "el coixí per fer el llit", "per
menjar"
Els elements que havia deixat sense classificar
no els otorga cap atribut que els faci categoria
per ells mateuixos . " porque la cama sin cojin
són más incomodo" "porque no puedes estar
cominedo de pie y necesitas una silla"...
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Dexar fora elements sense
classificar i sense otorgar-lis un
atribut que els doni la propietat
de categoria.
"perquè van per carretera i
poden posar benzina i l'arbre
esta situat al costat de
carrterea..."
"són casa"
Deixa ellements sense classificar
i sense otorgar-lis un atribut
comú
" perquè teñe potes i perquè no
tenen potes"
"peruqè són transports i
severixen als transports; perquè
són de fusta"
" Dóna exlicacions en el moment
que se li demana el perquè , com
no ho sap ho inventa , no te
sentit el que diu: "es mouen , no
es mouen"
Deixa fora elelements sesne
classificar i no els otorga caop
atribut propi i a més a més
quanm explicafa subgrups , no
tenen relació entre ells
no els otorga un atribut al tercer
grup que li dongui la categoria
per ell mateix.
"perquè stan adalat , perquè
estan al terra: però posa en terra
a la canoa i el vaixell i dins
aquest grup hi han mobles com
transports"
Crea un marc espaial en els dos
grups: Fora de casa i dintre de
casa
Deixa elelements fora sense
classificar i sense donar-lis una
atribut: cendrer, àrbfre .
*no sap perquè van junts.
"no sap perquè van junts i en
l'altre grup crea un marc espaial:
avió arriba cayó i coet a lluna .
els barcos a playa i árbol al
costat carrer, guardia para allá i
gasolina para coche"
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No sa explicar perquè van junts.
"estan a casa i estan al carrer"
" el avió aterra a carretera, i el
semàfor i el guardià són per el
cotxe i el tractor i el camió van
per carrretera, i l'arbre quan és
tallat és portat a camió i si
l'avió, helicòpter trenquen els
posen en camió..." i " són
habitació"
Fa la separació per eliminació
deixant fora els que no sap n
posa
No dóna cap explicació lògica
perquè ha fet els grups per les
associacions de parelles que
havia fet en la lera classificació.
No hi has una explicació o
atribut comú de tot el grup: "
són màquines i l'arbre esta al
carrer i guardià esta al carrer i
semàfor per parar"; " són per
guardar, dormir, menjar"
Tot i que en el grup de mobles fa
una classificació per la creació
d'una marc espaial: habitació o
menjador, aquesta explicació no
la fa en l'altre grup que esl
associa perquè són transports i
mitjans de transport
En el tercer grup no dóna cap
explicació.
Crea un marc espaial: Carrer i
casa
Quan se li demana perquè van
junts diu que el cotxe i e camió
passen al costat de l'arbre i què
el xofer no pot anar amb mobles
perquè és un senyor... i en el
grup de mobles diu què són
habitació i menjador.
"El cotxe va per carretera i per
posar benzina i el guardià esta
carnera i l'arbre i el semàfor al
costat, i l'avió i helicòpter per
sobre carrterea i el coet al costat
del semàfor i el vaixell i canoa
separats per una valla a la
platja..." " són diferents
habitacions de la casa"
"per fer menjar estan a casa i
estan al carrer"
"són éssers vius, no són éssers
vius"
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" són grandes; són pequeños"; va por
tierra, para volar, por el mar" • no tiene
patas, peligro, una persona"
"perquè posa aigua i puja: coet, benzina, ,
perquè el tractor circular per carrer"
Deixa elelements sense classificar i sense
donar-lis un atribut que esl converteixi en
ccategoria per ells mateixos: arbre, llibre,
coixí, carrer, semàfor, guardià, benzina"
" guardià: persona ajuda transport; arbre:
respira"...
Deixa elelements sense classificar i no els
dóna un atribut , a més a més fa
contaminació: son para sentarse y poner
cosas enciam: cadira, taburet, taula,
estantería, llit"
Deixa grups sense classificar i sense
explicació ni atribut comú
L'element que no havia situa amb ningú li
otorga l'atribut de ser persona que ajuda
a transports.
En molts subgrups no sap el perquè de
l'agrupació i deixa elelements sols sense
atribut
" el llibre al'estanteria"; per dormir"; "
situació de la realitat per escriure: taula,
cadira, taburet" " vemell passa cotxes i
guardià diu a camió que passi i benzina
posa atractor i per carnerea cotxe"
"el tractor talla l'arbre i el porta al camió
i el cotxe va per carrteera i camió i tractor
TAmbé, i després va n a tenda i posen
benzina"É
"semàfor són parats i l'arbre darrera
guardià", "per menjar: cadira, taburet,
taula"
"perquv we es parin i la benzina per volar:
camió, tractor, cadira, armari, vitrina,
baúl, estantería, llibre, cendrer, coixí,
llit"...
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" per llegir sempre has de seure a la cadira i recolçar a la
taula":conveniencia empírica
"el coixí sobre el llit":relació contextual
"el llibre en estanteria":rel. contextual
"el nen beu de la llauna":conveniencia empírica
"taburet al costat de la vitrina i anell, cendrer dins de la
vitrina": rel. contexte i contaminació
"gos fa necessitats a l'àrbre":conveniencia empírica
"són éssers vius què creixen", "són transports què es
desplacen un lloc a altre'Y'són objectes", "estan a la
carretera"
- " llauna sembla la vitrina i baúl i armari perquè s'obren
i són grans", "cadira sembla taburet i són per seure i llit
tenen 4 potes i són fusta": Contaminació.
"són mobles i la llauna guarda en mobles", "el llit te
coixins", llibre col·locar en estantería"
-"llibres posen en estantería i esatnteria sembla
prestatges de la vitrina", "el nen juga amb el gos", "coixí
sempre va amb llit per posar cap", "el guardià mira al
carrer i posar ordre i el semàfor canvia quasi igual que el
guardià"
-" nen va a buscar gos", "els llibres es col·loquen igual
en estantería", "guardia diu què hi ha benzina i parin",
"avió surt del coet per veure plantea" "llauna dins del
camió de la brossa" "el cendrer sobre la taula""el tronc
de l'arbre sobre el tractor"(tractor, arbre)
-" quan vols llegir agafes llibre d'estanteria",
- "per menjar": ús ( cadira, taburet, taula)
-"juguen junts "pilla-pilla" (gos, nen)
- Els elements que havia deixat sense classificar no els
otorga cap atribut que els converteixi en categories per
ells mateixos.
"si cendrer es trenca ho portes joieria i fas anell" (anell,
cendrer)
"taburet, cadira, posen taula per escriure i menjar"
"llibre pot posar-se en vitrina" (estantería, vitrina, llibre)
"llauna pots posar dins vitrina' , "gos pot anar amb nen i
anell porta nen", "són de fusta i cendrer a taula", "arbre
pot estar al costat de benzina"
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nen llegeix llibre i acava jugant amb gos" 2cendrer fang
i mare diu poses coses d'or" "llauna dins vitrina"
"benzina juguet dins baúl" "tractor juguet dins armari"
"coet sobre arbre"
"assegut en cadira a taula i sobre taula el cendrer i
fumes", "el nen juga amb animal i gos fa pipi a arbre i
nen també menja" (gos, arbre, nen, llauna) , "anell guarda
a vitrina"
"carretera de juguet i treure cotxes d'estanteria ", "en
tots pots seure"(taula, llit, cadira, taburet, baúl)
"llibre posa en estantería", "el gos menja de la llauna i el
nen li agraden els gossos" .
- Els elements que havia deixat sols sense classificar no
els otorga cap atribut que els otorgui la categoria per ells
mateixos.
" a estantería poses llibres o llaunes", "en baúl poses
anell", "cendrer sobre la taula", juga el gos i nen i després
gos te pipi en arbre"
"nen escapa gos i agafa", "el camió i enmig el guardia i
cotxe i diuen per on han de passar" "fiquen anell a
cendrer" "posen coet al costat arbre" "tractor porta llibre
i coixf '
"nen pot beure refresc i llegir ", " anell és rodó com el
cendrer i cendrer posar dintre baúl", "animals aprop dels
arbres i fan coses als arbres".
" nen esta a casa i cerca llauna, anell , cendrer i llauna
per ficar-lo a baúl i gos esta a casa amb nen"
"llit esta en habitació amb armari per posar la roba i
estantería per posar llibres i coixí sobre el llit i en
menjador, al costat, la vitrina , taula i taburet, cadira i
arbre al jardí: casa"
" gos menja (cendrer) i collaret gos(anell) i nen porta a
gos", "coixí posa llit i dins el baúl", "per beure en una
taula i per seure i ficar llaunes i coses", "perquè esatn al
carrer , el cotxe va per carretera i el guardià diu STOP i
benzina per cotxe, camió porta verdira i arbre per carrer"
"Posen coses i llibres van a estanteria"(estanteria, llibre,
taula)
- Els elements que havia deixat sols sense classificar no
els dóna cap atribut que els otorgui la categoria per ells
mateixos
" llauna dins vitrina", "tot es fusta u coixí pots posar a
taburet, cadira"
"per conduir, no accidents i on possen , la llauna perquè
quan vas en cotxe beus", "per estirar-se al Hit i cl coixí
per posar a sota quan dorms"
"són éssers vius", " són objectes de vidre i térro .
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Tot i que en el grup de mobles
ha creat un marc espaial: casa
no ha fet aquesta associació en
el grup de transports i per tant
la considerem No figura!
"En la classificació espontanea
als dos grups els crea un marc
espaial i contextual: cas i carrer
"En la classificació induïda
deixa un grup a fora
d'elements sense otorgar-lis un
atribut comú que els dongui la
propietat de categoria per ells
mateixos" ( cendrer, coixí,
llibre, benzina, semàfor,
guardià)
Són transports i estan a
carretera" "estan a casa""
?
"són coses del món" " són per
guardar i posar coses"
Deixa fora un tercer grup sense
otorgar-li cap atribut comú que
els dongui la categoria per ells
mateixos ( vaixell, canoa, coet,
arbre, vitrina"
"Tots formen una habitació"
"en la carretera pot anar el
semàfor, si es trenca el semàfor
el policia pot aterrar avions i
al costat carretera hi ha benzina
i coet surten casi del costat de
la carretera"
"van dins de casa estan
fors de casa"
" Deixa elelements sense
classificar que no els otorga
cap atribut comú que els
dongui la categoria per ells
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" quan viatges hi ha arbres i
canoa és un vaixell, a carretera
van els cotxes"
" són de casa i alguns estan a
habitació"
"Al costat de la carretera poden
haver arbres i tractors, cotxes i
camions, pel cel van
l'helicòpter , avió i coet i pel
costat pot estar pocahontes i el
vaixell, necessiten benzina per
funcionar i semàfor i guardià
diuen quan passar o no"
"el coixí es pot posar dins baúl
i el cendrer també i la vitrina se
sembla a armari i quasi tot és
de fusta"
Perquè poden portar persones i
el coixí per avión no fer mal al
cap"
"són vehicles i coses
relacionades amb vehicles"
"són per transportar a la gent i
animals i el coixí esta en el
vaixell"
"el guardià te una casa on hi ha
vitrina, baúl, taburet, lli,
estantería, taula, arbre (jardí) i
en el carrer hi han cotxes ,
camions, tractor, semàfor,
benzina i en el cotxe hi ha
llibre i en el camió cendrer"
"en el grup induït deixa fora un
grup sense otorgar-li cap
atribut comú que li dongui la
propietat de categoria per ell
mateix: semàfor, guardià,
benzina, llibre, coixí, carretera,
cendrer, arbre"
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"estan a casa " "estan a botiga"
Els elements que havia deixat sols
els otorga un atribut comú: Carrer:
lloc on et desplaces
"posar benzina a cotxes i si no hi ha
semàfor es posa el guardià"
"perquè llit ha de tindré coixí i
manta"
"el cendrer sobre la taula" " el coixí
al llit" "el llebre posa a estantería"
"estan al carrer , semàfor i guardià",
"van per terra: benzina, camió,
tractor, cotxe", "cendrer dins de la
vitrina per decorar i la estanteria i el
llibre"
"cotxe accident i porta avió", " el
llibre escombraries i posa a tractor",
"cendrer es trencar i camió de la
brossa" "coixí per dormir a canoa "
Deixa elements sense classificar i
sense otorgar-lis cap atribut comú
que els dongui la categori per ells
mateixos: arbre, cendrer
"perquè guardia i semàfor estan al
carrer"
"perquè els dos serveixen per
dormir" (coixí, llit)
-Deixa elements sense otorgar-lis un
atribut comú que els otorgui la
propietat de categoria per ells
mateixos .(arbre)
-perquè són de fusta i cendrer a
sobre taula" (taula, cadira, taburet,
cendrer, armari)
- estanteria, llibre: llibre per llegrir i
posa sobre estanteria"
-"La benzina esta al carrer"( benzina
, carrer)
" perquè necessiten benzina i possen
a carrer i semàfor i guardià paren"
"habitació: taburet, cadria, taula,
armari, estanteria"
"llibre dins de baúl i baúl dintre de
vitrina"
" van per carretera, guardià dirigeix
cotxe que va per carretera i semàfor
també per carretera i benzina que
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"si vols agafar cireres arbre puja
taburet"
"coixí en llit i també dins baúl"
* no sap perquè ha fet aquesta
classificació
"!' arbre es veu en carretera, camió,
cotxe, tractor, va a carretera,
carretera van els cotxes i es posar
benzina i semàfor quan han de pasar
o no"
"estantería es posa llibre i es llegeix
a la taula millor" (estantería, llibre,
taula)
"situa el semàfor i el guardia tal i
com estarien al carrer"
"habitació: ll i t , vitrina armari"
"situa la taula i la cadira i el taburet
tal i com els troba a realitat: cadira,
taula, taburet"
"Deixa elements sense classificar i
sense otorgar-lis cap atribut comú
que els dongui la categoria per ells
mateixos"
"pots veure paissatge quan vas per
bosc i llegir"
"són cosas de carretera i aigua"
(benzina, semàfro, carrer, guardià,
cotxe, camió, vaixell, canoa)
"passen volant per sobre arbre i el
tractor talla l'arbre" (helicòpter,
coet, avió, arbre, tractor)
"poden estar al menjadof"(armari,
cadir.a taburet, taula)
"cendrer en menjador i vitrina"
(cendrer , vitrina)
" guardià i semàfor paren a cotxes i
passen persones, arbre esta al costat
de la carretera i els altres van per la
carretera" (guardià, semàfro, arbre,
carretera)
"per seure i menjar" ( cadira, taburet,
taula)
"cendrer és vell i es guarda al
baúl"(cendrer, baúl)
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Annex 13: Taules de contingència entre la
prova de classificació i la llengua
d'escolarització.
SORDS:














































4 casillas (66,7%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5 La frecuencia mínima
esperada es 1,50
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
OIENTS:













































a. 4 casillas (66,7%) tienen una frecuencia
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ió i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
Annex 14: Reconte de paraules i longitud mitja
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
Annex 15: Freqüències en la mesura de la
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilin«
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Annex 16: Longitud en les produccions fetes
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OÏENTS:





















































LPMVORCA * Inter-grupos (Combinadas)
Llengua Intra-grupos
escolarització jo^a\
LPMVORCS * Inter-grupos (Combinadas)
Llengua Intra-grupos
escolarització yota|
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
Annex 17 Taules de contingència per als errors
sintàctics.













































a- O casillas (,0%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es 6,84.
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- O casillas (,0%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es 7,00.














































a- O casillas (,0%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es 6,35.
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Formado ¡ Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe















































- O casillas (,0%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es 6,50.
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bili
Annexe 18: Taules de contingència per als
errors morfològics.



























































a Calculado solo para una tabla de 2x2
b o casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5 La
frecuencia mínima esperada es 7,00
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Formació I Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe



























































a Calculado solo para una tabla de 2x2
b o casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5 La
frecuencia mínima esperada es 7,50
Cristina Laborda Molla 1998 357
Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe




























































a. Calculado sólo para una tabla de 2x2.
b. o casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La
frecuencia mínima esperada es 9,00.
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilir




























































a. Calculado sólo para una tabla de 2x2.
b. o casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La
frecuencia mínima esperada es 8,00.
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
Annex 19: Taules de contingència per als errors
fonologies.















































a- O casillas (,0%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es 7,00.
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a- O casillas (,0%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es 6,50.















































- O casillas (,0%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es 6,50.
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a. 2 casillas (33,3%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es 4,50.
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
Annex 20 : Relació entre llengua


































































Errors Sint - O Inter-grupc (Combmadí
Català * Llengi intra-grupos
escolarització jota|




Errors Sint - E; Inter-grupc (Combinadí
Català * Llengi intra-grupos
escolarització
 Tota|
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Errors Fon - O Inter-grupc (Combinad?
Català * Llengi intra-grupos
escolarització j0\a\





Errors Fon - E' Inter-grupc (Combinad;
Català * Llengi intra-grupos
escolarització
 Tota|
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
Tabla de ANOVA
Errors Mor- O Inter-grupc (Combinad;
Català * LJengi intra-grupos
escolarització j0\a\




Errors Mor- E¡ Inter-grupc (Combinadí
Català * Llengi intra-grupos
escolarització -fo\a\





















































































































Errors Smt - O Inter-grupc (Combinad;
Català * Llengi intra-grupos
escolarització y
 t_i
Errors Smt - O Inter-grupc (Combinado
Castella * Intra-grupos
™T1_ Total
Errors Smt - E1 Inter-grupc (Combinad;
Català * Llengi Intra-grupos
escolarització -p
 ta|
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
Tabla de ANOVA
trrors i-on - u inter-grupc (Combinad;
Català * Llengt intra-grupos
escolarització y , .




Errors Fon - E¡ Inter-grupc (Combinad;
Català * Llengi Intra-grupos
escolarització -,- . ,


















































































































Errors Mor - Oral Inter-grupos (Combinadas)
Català * Llengua intra-grupos
escolarització jota|




Errors Mor - Escr Inter-grupos (Combinadas)
Català * Llengua intra-grupos
escolarització jota|
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
Annex 21 : Taules de contingència entre les
proves de classificació i la dimensió
semàntica.
SORDS:















































a. 4 casillas (66,7%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es 1,50.
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
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a 8 casillas (88,9%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5 La frecuencia mínima
esperada es ,14

















































a 8 casillas (88,9%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5 La frecuencia mínima
esperada es ,14
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe


















































a. 7 casillas (77,8%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es ,27.
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
OÍENTS

















































 8 casillas (88,9%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5 La frecuencia mínima
esperada es ,09
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a 8 casillas (88,9%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5 La frecuencia mínima
esperada es ,05

















































a 8 casillas (88,9%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5 La frecuencia mínima
esperada es ,09
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe

















































a- 8 casillas (88,9%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es ,18.
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
Annex 22: Relació entre el nivell conceptual i
les dimensions sintàctica, morfològica i
fonológica.
SORDS:

















































a 4 casillas (66,7%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5 La frecuencia mínima
esperada es ,73
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
Niv i l lSml OulCauU
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe

















































- 5 casillas (83,3%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es 1,09.
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
















































a. 5 casillas (83,3%) tienen una frecuencia
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
















































- 4 casillas (66,7%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es 1,45.
Clo.sMrit.at ió
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe


















































- 4 casillas (66,7%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es ,73.
Niv i l i ron» OíalOtjli
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe














































- 4 casillas (66,7%) tienen una frecuencia
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
















































- 4 casillas (66,7%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es 2,18.
Cld.SMtll.JUO
Niv i l IFonu Ev.nl Caull
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
















































a- 5 casillas (83,3%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es 1,45.
'll Fono - IALHI Casu-lla
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
Tabla de contingència Nivell Morf - Oral Català * Classificació
Recuento


























































- Calculado sólo para una tabla de 2x2.
D
- 2 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La
frecuencia mínima esperada es 3,64.
Classificació
N i i d l M o i l -Ou! dull
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
Tabla de contingència Nivell Morf - Oral Castellà * Classificació
Recuento


























































 Calculado solo para una tabla de 2x2
b 2 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5 La
frecuencia mínima esperada es 3,27
I Nn II \1 i l Oia lCj t u l l a
CUsSlIlLdUO
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
Tabla de contingència Nivell Morf - Escrit Català * Classificació
Recuento


























































a- Calculado sólo para una tabla de 2x2.
b. 2 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La
frecuencia mínima esperada es 4,00.
NiullMorl EsuilCalala
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
Tabla de contingència Nivell Morf - Escrit Castellà * Classificació
Recuento

























































a Calculado solo para una tabla de 2x2
b 2 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5 La
frecuencia mínima esperada es 3,27
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
Cla.ssifii.acio
Nucli Mori -EsuitCaMclü
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
OIENTS:



























































a. Calculado sólo para una tabla de 2x2.
b. 2 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La
frecuencia mínima esperada es 3,43.
Oí
\ucli Smc-OialCjuila
Cristina Laborda Molla 1998 389
Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe

















































- 4 casillas (66,7%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es ,73.
N i \ c l l S i n l - O í dl Cistell!
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe

















































- 6 casillas (100,0%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es 2,29.
Vu'll Sini-Esc.nl Caula
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe
















































- 5 casillas (83,3%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es 2,18.
N u c l I S m l - E w . n l
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Formació i Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe














































a. 5 casillas (83,3%) tienen una frecuencia
esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es 1,45.
N'nc l lFonn-Oia l Caula
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Formació í Definició de conceptes en l'alumnat sord bilingüe















































a- 5 casillas (83,3%) tienen una frecuencia
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